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1１. はじめに
　第二言語を学ぶ上で、語彙知識を身につけることは重要である。特に、言語を産出する場合には、
単語の語形や意味を知っているだけでなく、コロケーションの知識、つまり、どのような語と組み
合わせて使うかという知識も必要である。だが、第二言語学習者にとってコロケーションの習得が
困難なことは、多くの研究で指摘されている（松田, ２０００；三好, ２０１１; Bahns & Eldaw, １９９３）。例えば、
日本語学習者に動詞「割る」の文作成を課した松田では、「ケーキを割る」「豆腐を割る」などの誤
用が見られたことを報告している。
　では、コロケーションはどのように指導をすればよいのだろうか。本研究では、中国語を母語と
する日本語学習者を対象として、「名詞＋動詞」のコロケーションの指導実験を行い、指導方法の
効果を検討する。
２. 先行研究
２. １. コロケーションの定義と分類
　コロケーションとは、「名詞と動詞、形容（動）詞と名詞、副詞と動詞など、原則として異なる
品詞に属する語が結びついた表現」（山田 , ２００７, p. ４８）を指す。このうち、Bahns & Eldaw（１９９３）
では、「名詞と動詞」タイプのコロケーションは、上級学習者にとっても難しいことが指摘されて
いる。本研究では、この「名詞と動詞」タイプを研究対象とする。
　コロケーションは共起する語の固定度が強いものから弱いものまで、3段階に分類が可能である。
研究者によって呼称と定義が異なるが、本研究では「慣用句」「連語」「自由結合」を用いる。それ
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要　　旨
　本研究は、中国人日本語学習者２８名を対象に、「名詞＋動詞」タイプのコロケーションの指
導実験を行った。指導効果は、コロケーションの適切性を判断する課題と、動詞の読み方の正
誤を判断する課題によって測定した。明示的帰納法と暗示的帰納法の二つの指導方法を比較し
た結果、直後テスト、遅延テストともに、処遇で提示しなかったコロケーションの適切性判断
では明示的帰納法の正答率が暗示的帰納法よりも有意に高いことがわかった。一方、処遇で提
示したコロケーションでは、指導法による差が見られなかった。また、読み方判断課題では、
直後、遅延テストのいずれでも、指導法による有意差が見られなかった。
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ぞれの段階について、国広（２００７）、三好（２０１１）、山田（２００７）をもとに、共起語の固定度と、全
体の意味の推測可能性の2点から整理する。慣用句は、「油を売る」のように、動詞と名詞の結びつ
きが固定しており、全体の意味がそれぞれの語の意味から推測できないようなものである。連語は、
「風邪をひく」のように、動詞と名詞の結びつきは固定しているが、全体の意味が解釈可能なもの
である。自由結合は、「スカートをはく」のように、共起語の自由度が高く、全体の意味も推測し
やすいコロケーションである。
　この3タイプのうち、自由結合は他のコロケーションに比べれば意味がつかみやすいといえる
が、第二言語学習者にとってはやはり困難がある。読んだり聞いたりする場合に意味が理解できた
としても、産出時に正しく使用できるとは限らないからだ。自由結合については三好（２０１１）も、
「学習者には個々の語の意味の十分な理解が難しいため、適切性の判断が必ずしも容易でない」（p. 
１０２）と述べている。　
　関連する報告として、Nesselhauf（２００３）がある。Nesselhauf は学習者の作文から１０７２文の「名
詞と動詞」コロケーションを抽出し、自由結合、連語、慣用句それぞれの使用頻度と学習者の産
出誤用数を算出した。その結果、１０７２文のコロケーションのうち、８４６文が自由結合であり、使用
頻度が最も高いことがわかった。さらに、どのタイプのコロケーションも誤用が使用数の四分の一
程度であったが、自由結合は使用頻度自体が高いため、誤用が１９６文と全体の誤用２５５文の8割近く
を占めたという。第二言語の教室では、自由結合の指導が重要視されているとはいえない（三好 , 
２０１１）が、自由結合は使用頻度が高く、産出時の誤用にもつながりやすいため、留意の必要な項目
だと考えられる。そこで、本研究では自由結合を取り上げたいと考えた。
２. ２. コロケーションの指導法に関する研究
　コロケーションの指導法については、文法指導と同様に、明示的指導、暗示的指導のどちらが効
果的かといった検証が行われている。ただし、それぞれの指導条件の設定と定義は研究者によって
異なるため、本稿では DeKeyser（２００３）の示した文法指導の分類に従って整理する。DeKeyser は、
明示的か暗示的かという軸と、帰納的か演繹的かという二つの軸を基準に分類している。明示的か
暗示的かは、学習者が学習項目にアウェアネス（awareness）を持っているかどうかで分けられる。
帰納的か演繹的かは、事例を提示した後にルールを導くか、それともルールを教えた後に事例を提
示するかという違いである。例えば、学習者に文法規則を説明する伝統的な指導は、明示的演繹法
であり、学習者に事例からルールを見つけさせる指導は、明示的帰納法となる。母語習得のように
インプットから習得するのは暗示的帰納法であると説明されている。
　コロケーション指導の場合にも、共起する語の規則性を提示するのか（明示的演繹法）、学習者
に発見させるのか（明示的帰納法）、もしくは例を与えるだけで規則性に注意を向けさせないのか（暗
示的帰納法）という分類が可能である。例えば、Sun & Wang（２００３）は、英語のコロケーション
を指導する場合に、明示的帰納法と明示的演繹法でどちらの指導効果がより有効かを検討した。そ
の結果、明示的帰納法は明示的演繹法よりも効果が高いことを報告している。Sun & Wang（２００３）
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では暗示的帰納法が検討されていないが、前述のようにコロケーションの中でも自由結合は、教室
で指導対象として扱われない可能性が高く、暗示的かつ帰納的に学習される場合が多いと思われる。
　日本語学習者を対象とした三好（２０１１）では、自由結合の指導実験において、暗示的帰納法も含
めた検証が行われている。三好は CA 法（Categorize 法）、ME 法（Memorize 法）の二つの指導法
を比較している。CA 法は自由結合の例を提示して、学習者に共起する語の共通点を考えさせる（カ
テゴリー化させる）方法であり、明示的帰納法にあたる。一方、ME 法は、自由結合の例を復唱し
て記憶させるが、共起語の特徴に注意を向けさせることはなく、暗示的帰納法に該当する。以下で
は用語の統一のため、CA 法、ME 法を、それぞれ明示的帰納法、暗示的帰納法と表記する。
　三好は、日本で学ぶ中上級の学習者７６名（中国人４７名、韓国人１５名、その他１４名）を対象に、「名
詞＋動詞」コロケーションの指導効果を検証した。その結果、直後テストでは、処遇で提示された
コロケーションの適切性判断課題（提示有り条件）では両指導法で差がなかったが、提示されなかっ
たコロケーション（提示無し条件）では明示的帰納法の得点のほうが有意に高かった。共起可能な
名詞の共通性を考えさせることにより、初見の組み合わせについても、コロケーションとして適切
かどうか正確に判断できたことになる、ただし、遅延テストでは、二つの指導法の差は消失してい
た。
　遅延テストで明示的帰納法の優位性が見られなかった要因については、三好はいくつかの点を指
摘している。まず、三好の実施した明示的帰納法では、動詞の語形が記憶に残りにくかった可能性
である。暗示的帰納法では「名詞＋動詞」の形で復唱させていたが、明示的帰納法では名詞に注目
させたため、動詞に注意が向きにくかったと考えられる。また、遅延テストの問題数と難度も影響
した可能性がある。三好は直後テスト、遅延テストで異なる問題を使用しており、遅延テストの問
題数を減らしていた（直後テスト２４問、遅延テスト１８問）。テストの難度も、直後テストよりも易
しかった可能性を指摘している。
　三好の研究は、教育的示唆に富み、非常に興味深いものである。だが、三好自身が指摘するよう
に、指導手順の詳細や事後テストでの問題数など考慮すべき点がある。そこで、本研究は三好の研
究デザインにいくつか変更を加えた上で、明示的帰納法と暗示的帰納法の検討をしたいと考えた。
　第一に、動詞自体にも十分に注意が向くようにする点である。明示的帰納法では、共起する名詞
だけでなく、「名詞＋動詞」の形で繰り返し動詞を提示しようと考えた。さらに、暗示的帰納法に
おいても、より動詞の定着を図るために、記憶したコロケーションを思い出させる場合には、名詞
だけでなく「名詞＋動詞」の形で書かせることにする。三好の暗示的帰納法では、名詞だけを書か
せていた。
　第二に、調査動詞の数および事後テストの問題数を増やす点である。三好の対象動詞は6つであっ
たが、本研究では8つとした。直後テスト、遅延テストとも、コロケーションの適切性を判断する
問題を、動詞1つにつき7問用意した。
　第三に、効果測定に動詞の読み方テストを加えることである。三好では、コロケーション適切性
判断課題で明示的帰納法が有効であることがわかったが、この課題では単語の意味と使用、文字
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表記の知識には対応するが、音声面の知識を検討できない。また、転移適切性処理の原理（Morris, 
Bransford, & Franks, １９７７）によると、テストを学習活動に合わせると、成績が上がるという。暗示
的帰納法では、対象動詞を繰り返し読み上げさせるため、読み方テストでは、暗示的帰納法のほう
が得点が高いと予測される。
　第四に、学習者の母語を統一することである。先行研究において、コロケーションの習得に母語
が影響することが、しばしば指摘されている（Nesselhauf, ２００３; Nation, ２０１３）。三好自身も今後の
課題として、コロケーションを選択する際には、学習者の母語を考慮すべきことを挙げている。
　以上を踏まえ、以下の研究課題を設定して調査を行った。
　１． 明示的帰納法と暗示的帰納法は、コロケーションの適切性判断課題において、指導効果に違
いがあるか。また、処遇時の提示の有無により、指導効果の違いはあるか。違いがある場合、
それは一定期間持続するか。
　２． 明示的帰納法と暗示的帰納法は、動詞の読み方の学習において、指導効果に違いがあるか。
違いがある場合、それは一定期間持続するか。
３. 調査方法
３. １. 調査協力者
　調査協力者は、中国の大学で日本語を専攻する一年生５９人である。うち３１人は後述するように、
事前テスト（既知語調査）で実験用動詞の知識を有することが確認されたため、処遇を実施しなかっ
た。分析対象の２８人（男性5人、女性２３人）は、大学入学後に日本語学習を開始しており、調査時
点での学習期間は6ヶ月であった。全員日本滞在歴がなく、平均年齢は１９.５歳であった。
３. ２. 対象動詞とコロケーション
３. ２. １. 動詞の選択基準
　三好（２０１１）の選択基準を参考に、以下の観点で8語の他動詞を選択した。第一に、「中国で現在
使用されている漢字＋かな」の形となり、動詞単独で見た場合に「訳語だけでは正確な意味の理解
が難しい」（三好 , ２０１１, p. １０７）ものである。例えば、「（ズボン類を）穿く」の中国語訳は「穿」だが、「穿」
はシャツなどを着る場合にも使えるため、誤用が生じやすい可能性がある。第二に、「名詞＋動詞」
のコロケーションを提示した場合に、意味がつかみやすい表現が複数作成できることである。第三
に、学習者が使用していた教科書『新編日本語第一冊』で、第9課以降に導入されていることである。
これは、参加者が調査時点で第８課までを習っており、9課以降の語であれば未知の可能性が高い
と考えたことによる。
　以上の基準で選択した動詞について、A 群、B 群でそれぞれが2拍、3拍、3拍、4拍になるように
分けた。
　語群 A： 穿く、閉める、増やす、失う      語群 B： 割る、作る、渡る、抱える
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３. ２. ２. コロケーションの選択基準
　『新明解国語辞典』で「抱える」を調べると、「両腕で囲むように持つ」という意味だけでなく「自
分の負担になるものを持つ」もあるように、それぞれの語はいくつかの意味を持っている。コロケー
ションを選択する際は、単語の同じ意味の例文から抽出した。
　処遇での提示用として、1つの動詞につき、正用コロケーション8文、誤用コロケーション2文を
作成した。正用コロケーションの用例は、NINJAL‐LWP for BCCWJ から抽出した。NINJAL‐LWP 
for BCCWJ は、国立国語研究所の「現代日本語書き言葉均衡コーパス」を検索するために開発さ
れたシステムであり、動詞と名詞の共起頻度も簡便に調べることができる。誤用コロケーションは、
『現代中国語辞典』を参考に、日中で用法の違いのあるものを作成した。誤用コロケーションが実
際に不適切なことを、4人の日本語母語話者に確認した。
３. ３. 調査手順
３. ３. １. 調査の流れ
　調査の流れを表１に示す。調査は２０１５年3月に、本稿の第一著者が中国東北部の大学の教室で行っ
た。調査時の説明や質問紙の教示文には、中国語を用いた。
　既知語調査は５９人に質問紙を配布し、一斉に行った。各動詞について、「この単語を見たことが
あるか」「読み方を知っているか」「意味を知っているか」「この単語と共起する語を知っているか」
という四項目を尋ねた。答えが肯定的な場合には内容を具体的に書いてもらい、読み方と共起名詞
の両方が書けた３１人には、以降の調査を実施しなかった。
　処遇は学習者の都合に合わせ、2人または3人を一組として実施した。まず、第一著者がその組の
学習者全員に、調査の流れについて説明をした。次に、学習者は教室の離れた位置に座り、そこに
配置されたパソコン画面の教示に従ってコロケーションを学習した。
表１　調査の流れ
グループ１ グループ２
（７人） （７人） （７人） （７人）
１日目 既知語調査
２～４日目
（処遇当日）
調査の説明
明示的帰納法 暗示的帰納法 明示的帰納法 暗示的帰納法
（語群Ａ） （語群Ｂ） （語群Ｂ） （語群Ａ）
↓ ↓ ↓ ↓
暗示的帰納法 明示的帰納法 暗示的帰納法 明示的帰納法
（語群Ｂ） （語群Ａ） （語群Ａ） （語群Ｂ）
休憩（３分）
直後テスト
フェースシートと感想の記入
１４日目 遅延テスト
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　２８人の学習者には事前に参加者番号を振り、ランダムに１４人ずつのグループに割り当てた。グルー
プ1は明示的帰納法で語群 A を、暗示的帰納法で語群 B を学習した。グループ２は明示的帰納法で
語群 B を、暗示的帰納法で語群 A を学習した。順序効果を防ぐために、両グループとも、指導法
の実施順を半数ずつ入れ替えた。語群内の単語の提示順もランダムにした。
　コロケーションの学習が終わった後に、３分の休憩をはさんで直後テストを行った。続いて、学
習者に質問紙を配布し、フェースシートと調査への感想を記入してもらった。直後テストの回答と、
フェースシート・感想の記入には、いずれも時間制限を設けなかった。処遇当日の調査は、４０分～
５０分がかかった。遅延テストは、処遇の１０～１２日後に、２８人を対象として一斉に実施した。
３. ３. ２. 明示的帰納法と暗示的帰納法の手順
　明示的帰納法と暗示的帰納法の具体的な手順を、表2に示す。操作条件を統一するために、動詞
の意味やコロケーションの提示、手順説明、問題の指示は、パワーポイントを自動切り替えに設定
して行った。問題の回答は、すべてタスクシートに記入するように指示した。明示的帰納法、暗示
的帰納法とも、タスクシートは1つの単語につき1枚ずつ用意した（パワーポイントの指示文とタス
クシートの例は、本稿末の資料1、2に掲載）。
　パソコン画面には、まず「飲む」を例にして明示的帰納法と暗示的帰納法の学習手順が提示され
た。続く調査動詞の学習は、1語につき4分となるように設定した。各参加者には明示的帰納法と暗
示的帰納法と合わせて8つの動詞が提示されるが、3つ目と6つ目の動詞の学習後に３０秒の休憩を設
けた。これ以外の個所には１０秒の休憩をはさんだ。
３. ３. ３. 直後テスト・遅延テストの課題
　資料3、4に掲載したように、直後テスト及び遅延テストの問題は2種類ある。動詞の読み方が正
しいかどうかを答えるもの（読み方正誤判断課題）と、動詞と名詞の共起が適切かを判断するもの
（コロケーション適切性判断課題）からなる。コロケーション適切性判断課題は、処遇で指導しな
かった共起名詞（以下「指導無」と略す）と処遇で指導した共起名詞（以下「指導有」と略す）を
表２　明示的帰納法と暗示的帰納法の手順
明示的帰納法 暗示的帰納法
１． 動詞と動詞の意味、正用コロケーション6文を提
示した。（３０秒）
１． 動詞と動詞の意味、正用コロケーション8文を提
示した。（３０秒）
２． 提示した正用コロケーションから、どのような語
が共起するかを考えながら、共起名詞を選ぶ問題
1をさせた。 （８０秒）
２．誤用コロケーション2文を提示した。（１０秒）
３．問題1の正解を示し、確認させた。（２０秒） ３． 正用コロケーションを3回ずつパワーポイントの
音声の後に続いて復唱させた。（１１０秒）
４． 問題2： 正用・誤用コロケーションを再提示し、
どのような語が共起するかを再考させ、その内容
を中国語で書かせた。（１１０秒）
４．共起名詞と動詞を思い出して書かせた。（７０秒）
５．正解を一つずつ示し確認させた。（２０秒）
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含む。1語につき、指導無5問（うち正用2、誤用3）、指導有2問（正用2）の合計7問からなる。読み
方正誤判断課題は、1語につき1問で、合計8問（正用4、誤用4）であった。
４. 結果
４. １. 採点方法と分析方法
　コロケーション適切性判断課題、読み方正誤判断課題の採点では、正しく判断ができた項目に1
点を与えた。次に、明示的帰納法で学習した語群と暗示的帰納法で学習した語群で、それぞれ平均
点を算出した。コロケーション適切性判断課題の満点は２８点（4語×7問）となり、うち指導無の満
点が２０点（4語×5問）、指導有の満点が8点（4語×2問）となる。読み方正誤判断課題の満点は、4点（4
語×1問）である。
　明示的帰納法と暗示的帰納法の得点の分析にあたっては、Shapiro-Wilk 検定の結果、コロケーショ
ン適切判断課題も読み方正誤判断課題も、正規分布をしていないものが多く見られた。そこで、ノ
ンパラメトリック検定の一つである符号検定で分析を行った。また、グループ1、2のそれぞれにつ
いて、明示的帰納法、暗示的帰納法の実施順の違いによる差がないことを Mann-Whitney の U 検定
で確認した。
４. ２. コロケーション適切性判断課題の結果（研究課題１）
４. ２. １. コロケーション適切性判断課題の全体の結果 
　コロケーション適切性判断課題の結果は、表3、4のようになった。直後テストでは、明示的帰納
法の平均値は２５.１（SD２.１０）で、暗示的帰納法の平均値は２３.０（SD２.５７）であった。全体の8割以
上（２３人）の学習者は、明示的帰納法で学習したほうが暗示的帰納法で学習した場合より得点が高
くなっていた。両指導法の成績が同じ学習者は1人で、暗示的帰納法の成績が明示的帰納法の成績
を上回ったのは4人にとどまった。符号検定の結果、明示的帰納法と暗示的帰納法の間に p = ０.００１
で、有意差が確認された。
表３　コロケーション適切性判断課題の平均と標準偏差
　 直後テスト 遅延テスト
明示的帰納法の平均（SD） ２５.１（２.１０） ２２.５（３.２９）
暗示的帰納法の平均（SD） ２３.０（２.５７） ２０.２（４.５６）
２８点満点
表４　コロケーション適切性テストの符号検定の結果
直後テスト    遅延テスト
明示的帰納 ＞ 暗示的帰納の人数（%） ２３人（８２.１%） ２０人（７１.４%）
明示的帰納 ＝ 暗示的帰納の人数（%）  1人（ ３.６%）  3人（１０.７%）
明示的帰納 ＜ 暗示的帰納の人数（%）  4人（１４.３%）  5人（１７.９%）
符号検定 p = ０.００１ p = ０.００４
国際文化研究　第23号
8
　遅延テストでは、明示的帰納法の平均は２２.５（SD３.２９）、暗示的帰納法の平均は２０.２（SD４.５６）
であった。どちらも直後テストより低くなったが、明示的帰納法のほうが高かった。7割以上（２０人）
の学習者は明示的帰納法が暗示的帰納法を上回った。明示的帰納法と暗示的帰納法が同じ学習者は
3人、暗示的帰納法が明示的帰納法を上回った学習者は5人であった。符号検定の結果、明示的帰納
法と暗示的帰納法の間に p = ０.００４で有意差が確認された。明示的帰納法の優位は遅延テストでも
持続していたことがわかった。
４. ２. ２. 指導の有無による違い
　続いて、指導無コロケーションと指導有コロケーションに分けて、結果を検討する。
　指導無のコロケーション適切性判断課題の結果は、表5、表6のようになった。直後テストの平均
は、明示的帰納法が１７.４（SD１.９３）、暗示的帰納法が１５.５（SD２.３０）であった。全体の8割近い学
習者（２２人）は明示的帰納法の成績が暗示的帰納法の成績より高かった。符号検定の結果、両者の
間には p = ０.００１で有意差が確かめられた。遅延テストでは、明示的帰納法が１５.５（SD２.５８）、暗
示的帰納法が１３.５（SD３.６６）であった。明示的帰納法が暗示的帰納法より高い学習者が約6割（１７
人）を占めており、符号検定の結果、二つの指導法の違いが有意であった（p = ０.０３５）。したがっ
て、指導無のコロケーション適切性判断課題において、明示的帰納法の指導は暗示的帰納法より有
効であり、その効果の優位性は約１０日が経過しても持続していたと言える。
　指導有コロケーション適切性判断課題の結果を、表7と表8にまとめた。直後テストの平均は、明
示的帰納法が７.７（SD０.４６）、暗示的帰納法が７.５（SD０.７９）とどちらも満点に近かった。半数の学
習者は明示的帰納法と暗示的帰納法で成績が一致しており、符号検定の結果でも両者の間に有意差
が見られなかった（p = ０.４２４）。遅延テストでは平均が下がってはいるが、明示的帰納法が７.０（SD
１.１２）、暗示的帰納法が６.６（SD１.４２）と8割以上の正答率であった。明示的帰納法が暗示的帰納法
を上回った学習者は４２.９% にとどまり、符号検定をおこなったところ、両者の差は有意でなかっ
表６　指導無コロケーション適切性テストの符号検定の結果
直後テスト    遅延テスト
明示的帰納 ＞ 暗示的帰納の人数（%） ２２人（７８.６%） １７人（６０.７%）
明示的帰納 ＝ 暗示的帰納の人数（%）  2人（ ７.１%）  5人（１７.９%）
明示的帰納 ＜ 暗示的帰納の人数（%）  4人（１４.３%）  6人（２１.４%）
符号検定 p = ０.００１ p = ０.０３５
表５　指導無コロケーション適切性判断課題の平均と標準偏差
　 直後テスト 遅延テスト
明示的帰納法の平均（SD） １７.４（１.９３） １５.５（２.５８）
暗示的帰納法の平均（SD） １５.５（２.３０） １３.５（３.６６）
２０点満点
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た（p = ０.３５９）。
　以上から、指導の有無により、明示的帰納法の効果が異なることがわかった。指導無コロケー
ションの正誤判断において、直後テストも遅延テストも、明示的帰納法は暗示的帰納法より好成績
であり、明示的帰納法の有効性が確認された。しかし、指導有のコロケーション適切性判断課題で
は、両者の学習効果に差が見られなかった。
４. ３. 読み方正誤判断課題の結果（研究課題２）
　読み方正誤判断課題の結果を、表9、表１０に示す。直後テストの平均は、明示的帰納法３.１
（SD０.８１）、暗示的帰納法３.４（SD０.７９）であった。コロケーション適切性判断課題とは異な
り、明示的帰納法が暗示的帰納法を上回った学習者は5人（１７.９%）にとどまった。符号検定の結
果、両者の有意差は確認されなかった（p = ０.２１０）。遅延テストでは、明示的帰納法の平均が２.６
（SD０.９６）、暗示的帰納法の平均が３.０（SD１.００）であった。暗示的帰納法の得点が明示的帰納
法の得点を上回った学習者が１５人と半数以上を占めたが、両学習法の差は有意でなかった（p = 
０.１３４）。
　以上をまとめると、読み方正誤判断については、直後テスト、遅延テストともに、明示的帰納法
と暗示的帰納法の間の有意差が見られなかった。ただし、いずれのテストでも、暗示的帰納法 < 
明示的帰納法となった学習者は、明示的帰納法 > 暗示的帰納法となった学習者よりも多いことが
わかった。
表８　指導有コロケーション適切性テストの符号検定の結果
直後テスト 遅延テスト
明示的帰納 ＞ 暗示的帰納の人数（%）  9人（３２.１%） １２人（４２.９%）
明示的帰納 ＝ 暗示的帰納の人数（%） １４人（５０.０%）  9人（３２.１%）
明示的帰納 ＜ 暗示的帰納の人数（%）  5人（１７.９%）  7人（２５.０%）
符号検定 p = ０.４２４ p = ０.３５９
表７  指導有コロケーション適切性判断課題の平均と標準偏差
　 直後テスト 遅延テスト
明示的帰納法の平均（SD） ７.７（０.４６） ７.０（１.１２）
暗示的帰納法の平均（SD） ７.５（０.７９） ６.６（１.４２）
8点満点
表９  読み方正誤判断課題の平均と標準偏差
　 直後テスト 遅延テスト
明示的帰納法の平均（SD） ３.１（０.８１） ２.６（０.９６）
暗示的帰納法の平均（SD） ３.４（０.７９） ３.０（１.００）
４点満点
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５. 考察
５. １. コロケーションの学習について（研究課題１）
　コロケーション適切性判断課題の得点を集計した結果、直後テスト、遅延テストともに、明示的
帰納法が暗示的帰納法を上回る学習者が有意に多いことがわかった。次に、指導の有無による影響
があるかどうかを検討するために、処遇で提示をしたコロケーションと提示をしなかったコロケー
ションとに分けて、分析を行った。その結果、指導有コロケーションでは明示的帰納法と暗示的帰
納法に差がなかったが、指導無コロケーションでは明示的帰納法のほうが効果的なことがわかった。
つまり、コロケーション適切性判断課題での明示的帰納法の優位性は、指導無コロケーションの結
果によるものだと考えられる。
　では、なぜ指導の有無により、違いが見られたのだろうか。
　まず、指導有コロケーションの場合には、二つの指導法はいずれも直後テストで9割以上、遅延
テストでも8割以上と高い正答率であった。ただし、好成績につながった要因は、暗示的帰納法と
明示的帰納法で異なる可能性がある。暗示的帰納法では指導有コロケーションを3回ずつパワーポ
イントの音声の後に続いて繰り返させた後、再生して書かせた。本研究では直接「覚えてください」
との指示はしていないが、こうした繰り返しの作業が意識的に覚えることにつながり、記憶ができ
たと考えられる。
　それに対して、明示的帰納法では共起名詞をカテゴリー化させることにより、動詞の意味を深
く考えさせたと考えられる。処理水準説（Craik & Lockhart, １９７２; Craik & Tulving, １９７５）によると、
情報をより深く処理すればするほど、記憶がより効果的、安定的に維持できるという。Craik & 
Tulving（１９７５）の実験では母語話者が対象であったが、Bird（２０１２）は母語話者に加えて第二言語
話者にも同様の実験を行っている。その結果、母語話者、第二言語話者とも、意味的な判断を求め
られた語は、意味的でない判断を求められた語よりも、再認課題の成績が有意に高かったことが報
告されている。本研究の処遇を、処理水準説に当てはめると、明示的帰納法は学習者に共起名詞の
共通点を考えさせたので、意味的処理に近いと考えられる。その結果、明示的帰納法では意識的に
覚えさせたわけではないが指導有コロケーションが記憶に定着し、高い正答率につながったと考え
られる。
　指導無コロケーションについては、明示的帰納法と暗示的帰納法で差が見られたが、明示的帰
納法の場合は学習者が自分で推測した共起名詞の共通点を応用して、判断ができたと考えられる。
このことを確認するために、明示的帰納法の処遇時の問題2の回答の正確さと、直後テスト、遅延
表 １０　読み方正誤判断課題の符号検定の結果
直後テスト    遅延テスト
明示的帰納 ＞ 暗示的帰納の人数（%）  5人（１７.９%）  7人（２５ %）　
明示的帰納 ＝ 暗示的帰納の人数（%） １２人（４２.９%）  6人（２１.４%）
明示的帰納 ＜ 暗示的帰納の人数（%） １１人（３９.２%） １５人（５３.６%）
符号検定 p = ０.２１０ p = ０.１３４
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テストの回答との比較を行った。その結果、問題2で正しく共起名詞のカテゴリー化ができたのは、
全体の８４% であることがわかった。さらに、正しく回答できた場合には、直後テストの平均正答
率が９０.６%、遅延テストの平均正答率が８２.１% と高いことがわかった。問題2でカテゴリー化が不
適切だった場合には、直後テストの平均正答率が６６.７%、遅延テストの平均正答率が５４.４% と低く
なっていた。このように、カテゴリー化に成功した場合には、指導無コロケーションについても事
後テスト、遅延テストで正しく判断ができたといえる。
　処遇後の学習者からの感想にも、明示的帰納法の指導では、動詞と名詞の共起関係をより深く理
解できたという意見（１２人）や、カテゴリー化により勉強したことがない名詞でも動詞と一緒に使
えるかどうかを判断できたという意見（3人）が見られた。一方、暗示的帰納法の指導では名詞と
動詞の共起関係を考えるように指示しなかったため、指導無コロケーションを判断する際に、何を
基準にすべきか迷う学習者が多くいたと思われる。
　また、三好（２０１１）と異なり、本研究では直後テストだけでなく、遅延テストでも明示的帰納法
の効果が確認された。この理由として、第一に、調査対象者の母語を中国語に統一し、動詞とコロ
ケーションの選択においても中国語の影響を考慮した点が挙げられる。共起可能な名詞のカテゴ
リー化を促したことで、母語と日本語の違いに気付かせることができた可能性がある。第二に、遅
延テストの問題数を増やした点が挙げられる。三好（２０１１）では、明示的帰納法、暗示的帰納法そ
れぞれの効果測定に用いた問題数は、1人あたり9問（3語×3問）であった。これに対し、本研究で
は、２８問（4語×7問）であった。問題数が多かったため、指導方法による違いが出やすかったと考
えられる。
５. ２. 動詞の読み方の学習について（研究課題２）
　読み方正誤判断課題の結果は、明示的帰納法が優位となったコロケーション判断課題の結果とは
異なっていた。直後テスト（明示的帰納法３.１、暗示的帰納法３.４）、遅延テスト（明示的帰納法２.６、
暗示的帰納法３.０）ともに、有意な違いはないが、暗示的帰納法の得点が明示的帰納法の得点より
も高い学習者がより多く見られた。
　以上の結果は、転移適切性処理（Morris, Bransford, & Franks, １９７７）の観点から説明が可能である。
転移適切性処理では、学習する際と効果測定の方法で認知処理が近いほうが成績が上がるとされて
いる。Parks（２０１３）によれば、学習時の認知処理が浅くても、学習活動とテスト内容が対応する
場合には成績がよい場合があるという。
　本研究の暗示的帰納法の指導は単純に読み上げさせただけであり、意味を考えさせた明示的帰納
法のほうが処理水準が深いと考えられる。だが、暗示的帰納法では各動詞で8つのコロケーション
を3回ずつ聞かせ、復唱も同じ回数行わせた。つまり、1つの動詞を計２４回、繰り返させたことにな
る。このため、動詞の読み方判断課題については、暗示的帰納法での学習が明示的帰納法での学習
よりも近いといえる。処遇後の学習者からの感想でも、暗示的帰納法は動詞の読み方が覚えられた、
読みと書きの練習ができたという意見があった。一方、明示的帰納法に対しては、動詞の読み方に
国際文化研究　第23号
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資料（以下、指示文は全て中国語で記載）
資料１‐１：暗示的帰納法のパワーポイント画面例
資料１‐２：暗示的帰納法のタスクシート例
資料２‐１：明示的帰納法のパワーポイント画面例
先ほど音声を聞いた使用可能な例文8文を思い出して、名詞（中国語の意味）＋を＋動詞（日本語の語形）
の形で、タスクシートに書いてください。
「割る」の例文：中国語の意味 + を + 日本語の語形
①　　　　を　　　　　　　②　　　　を　　　　
③　　　　を　　　　　　　④　　　　を　　　　
⑤　　　　を　　　　　　　⑥　　　　を　　　　
⑦　　　　を　　　　　　　⑧　　　　を　　　　
以下の6文を読んで、「割る」と一緒に使える名
詞の共通点を考えながら、問題1に答えなさい。
①窓
まど
ガラス（窗户玻璃）を割
わ
る
②ビン（瓶子）　　　　 を割
わ
る
③眼
め が ね
鏡（眼镜）　　　　 を割
わ
る
④薪
まき
（柴）　　　　　　 を割
わ
る
⑤竹
たけ
（竹子）　　　　　 を割
わ
る
⑥瓦
かわら
（瓦片）　　　　　 を割
わ
る
問題1：四つの選択肢から、「割る」と一緒に使
えるものを選択してください。
Ａ．割
わ
り箸
ばし
（一次性筷子）　Ｂ．草
くさ
（草）
Ｃ．胡
く る み
桃（核桃）　　　　　Ｄ．舌
した
（舌头）
問題2：「割る」と一緒に使える例と使えない例
を読んで、「割る」と一緒に使える名詞の共通点
を書きなさい。
①窓
まど
ガラス（窗户玻璃）を割
わ
る
②薪
まき
（柴）　　　　　　 を割
わ
る
③竹
たけ
（竹子）　　　　　 を割
わ
る
④割
わ
り箸
ばし
（一次性筷子）を割
わ
る
⑤ビン（瓶子）　　　　 を割
わ
る
⑥胡
く る み
桃（核桃）　　　　 を割
わ
る
⑦眼
め が ね
鏡（眼镜）　　　　 を割
わ
る
⑧瓦
かわら
（瓦片）　　　　　 を割
わ
る
×⑨草
くさ
（草）　　　　　を割
わ
る
×⑩舌
した
（舌头）　　　　を割
わ
る
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資料２‐２：明示的帰納法のタスクシート例
資料3：コロケーション適切性判断テスト
資料4：読み方正誤判断テスト
問題1: 四つの選択肢から、「割る」と一緒に使えるものを選択してください。
Ａ．割
わ
り箸
ばし
（一次性筷子）　Ｂ．草
くさ
（草）　Ｃ．胡
くるみ
桃（核桃）　Ｄ．舌
した
（舌头）
問題2：
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
以下のコロケーションが正しいかどうか判断してください。正しければ✓を、間違っていれば×をかっ
こに書いてください。
（一）「割る」
（   ） 1. 稲
いね
（水稻）を割る
（   ） 2. 豚
ぶた
肉
にく
（猪肉）を割る
（   ） 3. 割
わ
り箸
ばし
（一次性筷子）を割る
以下の単語の読み方が正しいかどうか判断してください。正しければ✓を、間違っていれば×をかっこ
に書いてください。
（   ）1.「割る」の読み方は「わる」である。
（   ）2.「失う」の読み方は 「あしなう」である。
